
??? Samenvatting In een gesimuleerde beoordelingssituatie werd aanleerkrachten van het derde en het vierde leerjaar vanhet basisonderwijs gevraagd, de prestaties vanleerlingen te beoordelen. Naast informatie over hetprestatieverloop werden tevens gegevens verstrektover de begaafdheid en motivatie van de leerlingen.De helft van de leerkrachten beoordeelde deprestaties in de rol van verantwoordelijke leerkracht,de andere helft in de rol van neutrale waarnemer.Gevraagd werd verder aan te geven hoe zij zich zelfzouden beoordelen, waarbij zij zich dienden teverplaatsen in de situatie van de leerlingen. Tot slotwerd verzocht aan wie of waaraan zij dachten dat deresultaten voornamelijk dienden te worden toege-schreven. Zoals verwacht werd, kwam duidelijk naar vorendat leerkrachten bij het geven van waarderingenvoornamelijk oog hebben voor de hoogte van deprestaties. De motivatie en begaafdheid van deleerlingen spelen hierbij vergeleken slechts eenondergeschikte rol. Door Jiet prestatieverloop teschetsen kon meer inzicht in de betekenis van dezefaktoren worden verkregen. Tussen de waarderin-gen,

die aan de leerlingen werden gegeven en dewaarderingen die de leerkrachten aan zichzeljtoekenden bleek enig verschil te bestaan, met namewanneer de prestaties terugliepen bij de aanwezig-heid van een goede begaafdheid. Er deden zich enkele opmerkelijke verschillen voortussen de beoordelingen van 'verantwoordelijkeleerkrachten' en 'neutrale waarnemers', die duidenop het voorkomen van zgn. 'ego-tendenties' bij' verantwoordelijke Ieerkrach ten'. Ook bij het toeschrijven aan de oorzaken van deprestaties bleek, dat er bij de leerkrachten van enige'ego-beschermende' en 'ego-verheffende' tenden-ties sprake was. Het achteruitgaan en het laagblij-ven van de prestaties werd meer aan de leerling danaan de leerkracht toegeschreven. Stijging en het opniveau blijven van de prestaties werd in vergelijkingmet het achteruitgaan en het laagblijven van deprestaties vaker aan de leerkracht toegeschreven. 33S 1. Inleiding Aan welke oorzakelijke faktoren eigen prestaties ofprestaties van anderen worden toegeschrevenbestaan, ondanks de in het laatste decennium sterktoegenomen onderzoeksinteresse, nog maar

weinigempirische bevindingen. Met de hier opgeworpenvraag raken we de kern van de attributietheorie.Binnen deze theorie houdt men zich bezig met devraag waar de verantwoordelijkheid voor deuitkomsten van bepaalde gedragingen gelegd moetworden. Welke processen interveni??ren tussen deinformatie die de persoon zelf of een ander ontvangten de toeschrijvingen (attributies) die wordengedaan? Meer konkreet: wat voegt de 'attributor'zelf toe aan de informatie die hij ontvangt? Welkeveronderstellingen en welke verwachtingen bestaaner, welke maatstaven worden gehanteerd, welkepersoonlijke toevoeging vindt plaats op de verkregengegevens? Wat zijn de konsekwenties van de diversewijzen waarop geattribueerd wordt, wat zijn degevolgen van attributionele vooringenomenhedenvan bijvoorbeeld beoordelingen door leerkrachten?Attributietheorie onderzoekt eenvoudig uitgedmkt,zoals Kelley (1970, p. 2) het formuleert: 'processesby which the common man-in-the-street infers thecausation for behavior'. Als ?Š?Šn van de eersten heeft Heider (1958) de doorhem relevant geachte oorzakelijke faktoren naar

eendrietal gezichtspunten geordend. In zijn 'naiveanalysis of action', stelt hij op intu??tieve grondenvoor, dat uitkomsten op taken met een zekervÂ?mrdigheidsaspekt gepercipieerd worden als eenfunktie van zowel 'kunnen' als 'proberen'. Kunnen,aangeduid door 'power' - waaronder vooral ver-staan worden persoonlijke karakteristieken alsbegacxfdheid en intelligentie-, wordt gescheiden van'motivation' - de inspanning waartoe een persoonbereid is. Het resultaat van handelingen kan nietworden begrepen zonder daarbij ook omgevingsfak- Onderzoek naar het beoordelings- en attributiegedrag vanleerkrachten B. W. G. M. Smits en P. G. A. Aquarius Instituut voor Onderwijskunde Katholieke Universiteit Nijmegen PEDAGOGlSCFtE STUDI?‹N 1977 (54) 338-348



??? Onderzoek naar het heoordelings- en attrihiiliegedrag van leerkrachten toren (zoals bijvoorbeeld de moeilijkheid van de taaken toeval) in aanmerking te nemen. Persoons- enomgevingsfaktoren kunnen nader geklassificeerdworden naar de dimensie stabiliteit over tijd.Dispositionele kenmerken (bijvoorbeeld begaafd-heid) en de moeilijkheid van de opgave zijn relatiefstabiele gegevenheden, terwijl inspanning en zekertoeval meer fluktuerend van aard zijn. De relatietussen de aanwezige bega;ifdheid en de moeilijkheidvan de taak bepaalt of een persoon het 'kan'. Of hijsukses bereikt zal tevens afhangen van zijn proberen(inspanning). We zijn hiemiee beland bij de derdedimensie die Heider introduceert, namelijk hetintentionaliteitsaspekt of de persoonlijke causaliteit.De essentie van dit begrip is de perceptie in hoeverrede persoon kontrole kan uitoefenen op de uitkom-sten van bepaalde handelingen en aldus hiervoor weldan niet aansprakelijk gesteld kan worden. Individuen kunnen in de regel wel ter verantwoor-ding geroepen worden voor hun inspanning, nietvoor hun begatifdheid. Klaarblijkelijk zonder

wezenlijke wederzijdsebe??nvloeding, ontwikkelden Rotter en collega's(Rotter et al., 1%2; Rotter, 1966) op basis van de'social leaming theorie' (Rotter, 1954) de 'locus ofcontrol' dimensie. De ene pool van deze dimensieWordt gevormd door interne (persoonlijke) faktoren,de andere pool door externe (omgevings)faktoren.'Internal control' vei-wijst naar de perceptie vanpositieve of negatieve gebeurtenissen, die het gevolgzijn van het eigen handelen. 'Extemal control' heeftbetrekking op de perceptie van gebeurtenissen, diezich buiten toedoen van de persoon voordoen en dusniet onder zijn persoonlijke kontrole staan (ziesamenvattend Lefcourt, 1966). Uitgaande van hetonderscheid tussen persoons- en omgevingsfaktoren(Heider, Rotter) en met inachtname van destabiliteitsdimensie, ontwikkelden Weiner et al.(1971) een tweedimensiontuil klassifikatieschema,\vtwrin de reeds door Heider onderscheiden faktorengelijktijdig naar de dimensie persoonlijke kontrole enstabiliteit over tijd geordend zijn (zie tabel 1).Begaafdheid is een interne, tijdelijk relatief stabielelaktor, inspanning een interne variabele faktor,

del^oeilijkheid van de taak is extern en stabiel en toevalIS extern en variabel. Empirisch onderzoek, waarin oorzakelijke fakto-â€?"en voor sukses en falen werden geklassificeerd,stamt van Frieze en Weiner (1971). In twee'ifzonderiijke studies vroegen zij 'college'-studentennaar aanleiding van een fiktieve situatie (een examen^n een niet nader omschreven spel) aan te geven, watde oorzaken waren voor sukses en mislukking. Zij"laakten djuirbij gebruik van de open vraagvorm. In Tabel I. Klassifikatieschema voor de gepercipieerdeoorzaken van de uitkomsten van prestaties {overeenkom-stig Weiner, 1972). Stabiliteit overtijd Plaats van kontrole Intern Extern Stabiel Begaafdheid Moeilijkheid van de taak Variabel Inspanning Geluk/Pech volgorde van frekwentie van voorkomen werden alsoorzaken genoemd: begaiifdheid en tijdelijke in-spanning, in mindere mate gevolgd door demoeilijkheid van de taak, toeval, stemming, inspan-ning (ijver) als een stabiel kenmerk en vermoeidheid.Voor beide situaties werden nagenoeg dezelfdecausale verklaringen aangevoerd. Ruim tweederdevan de antwoorden bleek te

kunnen wordenondergebracht in een door Rosenbaum (1972) verderontwikkeld klassifikatieschema. De ontoereikend-heid van het schema van Weiner e.a. en de daardoorontstane conceptuele moeilijkheden brachten Ro-senbaum ertoe het reeds eerder door Heidergenoemde intentionaliteitsaspekt naast persoonlijkekontrole en stabiliteit als derde dimensie op tenemen. Vermoeidheid en inspanning bijvoorbeeldzijn beide interne variabele faktoren. Voor eengebrek aan inspanning zal een persoon in hetalgemeen wel ter verantwoording kunnen wordengeroepen, terwijl dit doorgaans in mindere mate hetgeval zal zijn voor zijn vermoeidheid. Verdere uitbreidingsvoorstellen komen vanHeckhausen (1975). Heckhausen houdt het inovereenstemming met Rosenbaum voor noodzake-lijk, tijdelijke inspanning te onderscheiden vaninspanning als een relatief voortdurend persoonlijk-heidskenmerk (een ijverige instelling). Daarnaastmerkt hij op, dat vooral met betrekking totleerprestaties huiselijke faktoren (extern, stabiel) enschoolse faktoren - invloed van de leerkracht enmedeleerlingen - (extern, variabel)

onderscheidendienen te worden. Voor het verstaan op grond waai^van causaleoordelen tot stand komen zijn verder door Kelley(1967,1971) enkele algemene regels geformuleerd.Met betrekking tot causale oordelen in prestatiegerelateerde situaties beweert Kelley, dat causaleafleidingen ten dele bepaald worden door (1) deonderscheidenheid van het gedrag in kwestie(distinctiveness), (2) de konsistentie van het gedragover tijd en modaliteit (generality) en (3) de 339



??? B. W. G. M. Smits en P. G. A. Aquarius overeenkomst met het gedrag van anderen (socialconsensus). In het geval van bijvoorbeeld een hogedistinktie - een leerling haalt bij een bepaald vak eengoed resultaat, terwijl zijn resultaten bij anderevakken beduidend minder zijn -; een hoge konsis-tentie - de leerling haalt bij dit vak doorgaans goederesultaten - en een hoge consensus - andereleerlingen halen bij dit vak ook goede resultaten -,zal het resultaat worden toegeschreven aan deeigenschappen van het vak en niet aan persoonlijkekarakteristieken. Aan persoonlijke eigenschappenwordt het resultaat waarschijnlijk wel toegeschre-ven in het geval er sprake is van een lage distinktieeen hoge konsistentie en een lage sociale consensus. 2. Probleemstelling Causale attributies zijn in het onderzoek waarvanhier verslag wordt gedaan, bestudeerd met betrek-king tot de relatie tussen leerkracht en leerling. Meerkonkreet ging het hierbij om het beoordelingsgedragvan leerkrachten en het prestatiegedrag van leerlin-gen. De volgende vragen kunnen worden onderschei-den: - Speelt de informatie over de

begaafdheid enmotivatie van leerlingen een onderscheiden rol bijhet beoordelen van de prestaties van de leeriin-gen? Wordt het gewicht, dat eventueel aan dezefaktoren wordt toegekend, be??nvloed door hetprestatieverioop? - Bestaan er verschillen tussen beoordelaars in derol van verantwoordelijke leerkracht en vanneutrale waarnemer met betrekking tot dewaarderingen die aan prestaties worden toege-kend en de oorzaken waaraan deze prestatiesworden toegeschreven? Zijn er tendenzen fian tetonen, die erop wijzen dat 'verantwoordelijkeleerkrachten' egocentrische attributies hanteren? Met betrekking tot de eerste vraag werd onderzoekgedaan door Weiner en Kukla (1970). In zoge-naamde 'simulated teaching' experimenten lieten zijproefpersonen (college-studenten en leerkrachten)de proefwerkresultaten van twintig fiktieve leeriin-gen beoordelen. Naast het proefwerkresultaat werdinformatie verstrekt over de begaafdheid en gemoti-veerdheid van de leerlingen. Zoals te verwachtenwas, bleek dat de beloning die kon wordentoegekend direkt gerelateerd was aan het resultaat:hoe beter het resultaat,

hoe hoger de beloning.Voorts kwam naar voren, dat bij gelijke prestatiesgemotiveerde leeriingen signifikant hoger beloondwerden dan niet-gemotiveerde leeriingen. Minderbegaafde leeriingen bleken daarentegen meer posi-tieve feedback te ontvangen dan begaafde leerlin-gen. Als verklaring hiervoor wordt een beroepgedaan op het bestaan van bepaalde waardensyste-men. Het overwinnen van persoonlijke handicapswordt meer beloond en het niet verwezenlijken vanpersoonlijke mogelijkheden zwaarder bestraft. In?Š?Šn van de experimenten werd de beoordelaarstevens gevraagd zich te verplaatsen in de situatie vande leeriingen en aan te geven in welke mate zij zich,gezien de prestaties en mogelijkheden, trots ofbeschaamd zouden voelen. De zelfwaarderingenbleken op twee duidelijke verschillen na overeen tekomen met de waarderingen die aan de leerlingenwerden toegekend. De waarderingen bij de 'zelf-beoordelingen' vielen lager uit (1) bij minder goedeprestaties, terwijl er begaafdheid aanwezig was, en(2) bij middelmatig sukses en falen. De bevindingenvan Weiner en Kukla met betrekking tot

hetbeoordelen van leerlingen stemmen redelijk goedovereen met de resultaten, die reeds eerder doorLanzetta en Hannah (1969) waren gerapporteerd. Inlaatstgenoemd onderzoek werd aan proefpersonengevraagd de resultaten van (fiktieve) bekwame enminder bekwame leeriingen te beoordelen opmoeilijke en minder moeilijke taken. Op grond vanhun bevindingen suggereren de onderzoekers, dat bijhet beoordelen van prestaties gehandeld wordt viahet principe van wederkerigheid. De leerkrachtbeloont, c.q. streift, al naar gelang het gedrag van deleeriing voor hemzelf belonend of straffend is.Duidelijk is, dat niet uitsluitend de prestaties op zich,maar ook de omstandigheden waaronder hetresultaat tot stand is gekomen bij het oordeel wordenbetrokken. Dat bij het beoordelen van prestaties doorleerkrachten egocentrische tendenzen plaatsvinden,wordt iiangetoond door een onderzoek van Johnson,Feigenbaum en Weiby (1964). In een daartoespeciaal opgezette onderwijsleersituatie lieten zijleerkrachten lesgeven aan (fiktieve) leeriingen. In deprestaties, die zij vervolgens ter beoordeling

kregenaangeboden waren drie patronen te onderscheiden: 1. de leerling levert steeds goede prestaties; 2. de leeriing levert aanvankelijk slechte prestaties en verbetert zich daarna; 3. de leeriing levert steeds slechte prestaties. Uit de beoordelingen kon worden afgeleid, datwanneer de prestaties beter worden (patroon 2) deleerkracht ertoe neigt de verantwoordelijkheidhiervoor bij zichzelf te leggen. Blijven de prestatiesslecht, dan wordt de leeriing hiervoor verantwoorde-lijk gesteld. Verder bleek, dat bij het beter worden 340



??? Onderzoek naar het heoordelings- en attrihiiliegedrag van leerkrachten van de prestaties de leerkracht vindt, dat zijnpresentatie adequater was. Tot nagenoeg dezelfde bevindingen komt Beek-man (1970). In haar studie komt naast de hierbovengenoemde prestatiepatronen ook een patroon voor,waarin de leerling eerst goede prestaties levert endaarna minder goede. Voorts liet zij de onderwijs-leersituatie en de prestaties observeren en beoorde-len door 'neutrale' waarnemers (leerkrachten). Deresultaten waren overeenkomstig aan die vanJohnson et al., met dien verstande, dat de neutralewaarnemers de minder geworden prestaties van deleerlingen hoger waardeerden dan de beoordelaars inde rol van de verantwoordelijke leerkracht. DeWaarnemers schreven verder de verbeteringen v^de prestaties minder toe aan het gegeven onderwijsdan de verantwoordelijke leerkrachten. Voor hetmeer aan zichzelf toeschrijven in het geval van goedeprestaties en het meer de verantwoordelijkheidleggen bij de leerling bij slechte prestaties gebruiktBeekman de termen 'ego-verheffende' en 'ego-beschermende' tendenties. Dat

bij het toeschrijven aan oorzaken dezeegocentrische tendenzen ook in werkelijke onder-wijsleersituaties optreden, komt naar voren in hetwerk van Brophy en Good (1974). 3- Opzet van het onderzoek Een belangrijk deel van de faktoren, die inbovenvermelde studies werden beschreven zijn inhet onderhavige onderzoek samengebracht. Ten^ele kan dus worden gesproken van een replikatie-onderzoek. Nagegaan zid worden:~ welk gewicht bij het beoordelen van diverseprestatiepatronen aan de faktoren motivatie enbegcuifdheid wordt toegekend; - of de oordelen die bij 'zelfwaarderingen' wordengegeven tifwijken van de oordelen die aan deleerlingen worden gegeven; ~ of leerkrachten in de rol van verantwoordelijkeleerkracht prestatiepatronen van leeriingen bijgelijktijdige informatie over hun motivatie enbegaafdheid anders beoordelen dan leerkrachtenin de rol van neutrale wtuimemer; - of er tussen 'verantwoordelijke leerkrachten' en'neutrale waarnemers' verschillen bestaan metbetrekking tot de faktoren wiuinuin de prestatiesWorden toegeschreven. beoordelaars en beoordelingsprocedure de 'lijst van scholen in

Nijmegen' werden op a-selekte wijze negen-en-twintig basisscholen geko-zen. De scholen werden in eerste instantie schrifte-lijk benaderd, waarbij het doel van het onderzoekwerd uiteengezet. De medewerking werd verzochtvan de leerkrachten van het derde en vierde leeijaar.Zesendertig leerkrachten van negentien scholentoonden zich bereid aan het onderzoek deel tenemen. De leerkrachten werden op grond van toevalverdeeld over twee groepen. De ene helft van deleerkrachten werd gevraagd de prestaties van deleeriingen te beoordelen vanuit het standpunt van deverantwoordelijke leerkracht. De instruktie diehiertoe werd gegeven luidde: 'U dient de beoordelin-gen te geven vanuit de gedachte, dat u dezeonderwijsleereenheid zelf hebt gegeven.' De anderehelft van de leerkrachten kreeg het verzoek deprestaties van de leeriingen te beoordelen vanuit hetstandpunt van de neutrale waarnemer. De opdrachtdie zij kregen luidde letteriijk: 'Wilt u de beoordelin-gen geven vanuit het standpunt van een onpartijdigebeoordelaar. Wilt u zich bij het beoordelen steedsvoor ogen houden, dat u er zelf niet als verantwoor-delijke

leerkracht bij betrokken bent'. Het motief om naast de 'verantwoordelijkeleerkracht' de konditie van 'neutade waarnemer' opte nemen, was om na te gaan of en in welke mate hetdragen van verantwoordelijkheid invloed heeft op deattributies. Zowel in het werk van Heider (1958), alsin het hierboven reeds geciteerde onderzoek vanBeekman (1970) wordt gewezen op het bestaan van'ego-tendenties'. Bij beoordelaars die verantwoor-delijkheid dragen bestirnt vaak de tendens hetego-niveau hoog te houden. Bij de verdeling van de leerkrachten over beidegroepen werd rekening gehouden met het aantaljiiren ondeiAvijservtunng, het geslacht, de school ende klas. Iedere leerkracht beoordeelde de prestatiesvan zestien leeriingen: acht jongens en acht meisjes.De leerkrachten van het vierde leerjaar deden datvoor de leeriingen van klas vier en die van het derdeleeijaiir voor klas drie. Voor elke leeriing was er eenapart beoordelingsformulier beschikbaar. Op ditformulier werd de leerkrachten informatie verstrektover: - de begaafdheid van de leeriingen: twee niveaus:goed of minder goed (B' resp. B ); - de motivatie: eveneens twee

niveaus: hoog of laag(M'enM ); - het resultaat op twee toetsen: goed-goed; goed-minder goed; minder goed-goed en mindergoed-mindergoed (afgekort resp. H-H; H-L; L-H;en L-L). In een korte toelichting bij het beoordelingsformu- 341



??? B. W. G. M. Smits en P. G. A. Aquarius lier stond weergegeven wat onder deze niveausdiende te worden verstaan, alsmede waarop detoetsen betrekking hadden en op welke tijdstippen zewaren afgenomen. Van de formulieren bestondentwee versies. Bij het gelijkhouden van de gegeveninformatie stond op de plaats waar in de ene versieeen jongensnaam vermeld was, in de andere versieeen meisjesnaam. Om eventuele volgorde-effektentegen te gaan werd de volprde waarin de informatiewerd verstrekt, systematisch gealterneerd. Van de twee beoordelingsvragen die de leerkrach-ten kregen voorgelegd, had er ?Š?Šn betrekking op deprestaties van de leerling. In de andere vraag werdverzocht zich te verplaatsen in de situatie van debetreffende leerling en de mate van trots ofbeschaamdheid aan te geven (11-puntsschalen).Deze vraag werd opgenomen om na te gaan of hetverschil tussen beoordelingen van leerlingen enzelfwaarderingen dat Weiner en Kukla (1970)vonden, zich ook in het onderhavige onderzoek zoumanifesteren. Bij de twee overige vragen diende teworden aangegeven aan wie of

waaraan deresultaten voornamelijk moesten worden toege-schreven: aan de leerkracht, de leerling, of aanandere oorzaken. Gezien de zekere abstraktheid vande taak, waardoor eventuele attributies aan externefaktoren - de moeilijkheid van de toetsen of toeval(zie tabel 1) in de hand zou kunnen worden gewerkt,werd in de toelichting gewezen op de aangepastheidvan de leerstof en de toetsen aan het niveau van deleeijaren. Uit de kontakten met de beoordelaars, die in allegevallen door dezelfde proefleider werden onder-houden, kwam naar voren dat zij zich - ondanks deonbekendheid met de te beoordelen leeriingen -serieus van hun beoordelingstaak kweten. 4. Resultaten De waarderingen die met kennis van de aanwezigebegaafdheid en gemotiveerdheid van de leeriingenaan de prestatiepatronen werden toegekend, staangescheiden voor beoordelaars in de rol vanverantwoordelijke leerkracht en van neutrale waar-nemer, weergegeven in tabel 2. Onmiddellijk valt op,dat de waarderingen (uitgedrukt op 11-punts-schalen) voornamelijk bepaald worden door dehoogte van de geleverde prestaties. De

faktorenbegaafdheid, motivatie en rol spelen slechts eenondergeschikte rol. Om de effekten van dezefaktoren desalniettemin zo zuiver mogelijk tekunnen bepalen, werd met behulp van multivariateanalyse (Finn, 1972) en het gebruik van t-toetsennagegaan of er storende hoofd- en interaktie effektenvoorkwamen. De analyses wezen uit (zie de tabel inbijlage 1), dat noch het geslacht van de leerkracht,noch de interaktie van geslacht en rol invloed hebbengehad op de beoordelingen. Eveneens kon wordenvastgesteld, dat er geen signifikante overdrachtsef-fekten hebben plaatsgevonden, die veroorzaaktzouden kunnen zijn door de volgorde waarin deprestatiepatronen werden beoordeeld. Verderbleek, dat er geen interaktie bestond tussen hetgeslacht van de beoordelaar en het geslacht van deleerling. Evenmin konden verschillen worden aange-toond tussen de beoordelingen van de leerlingen vanklas drie en klas vier. Beschouwen we tabel 2 nader, dan blijken zowelde 'verantwoordelijke leerkrachten' als de 'neutralewaarnemers' de gemiddelde prestaties van hooggemotiveerde leerlingen hoger te waarderen

dan degemiddelde prestaties van laag gemotiveerde leer-lingen (1). De faktor begaafdheid op zich genomenbe??nvloedt de waarderingen niet of nauwelijks (2). Worden zowel de faktoren begaafdheid alsmotivatie in aanmerking genomen, dan is hetenigszins opmerkelijk, dat bij beide groepen leer-krachten de gemiddelde waarderingen over deprestatiepatronen van de kmg begaafde - hooggemotiveerde leeriingen niet signifikant afwijken vande waarderingen van de hoog begiiafde - hooggemotiveerde leeriingen (6,72 vs. 6,39 resp. 6,25 vs.6,45). Evenmin is dit het geval, wanneer dewaarderingen van de laag begaafden - kuig gemoti-veerden worden vergeleken met die van de hoogbegaafden - laag gemotiveerden (6,09 vs. 5,77 resp.5,68 VS. 5,56). Wel treden bij beide groepen leerkrachtenduidelijke verschillen op in de waardering van delaag begaafde - hoog gemotiveerde leeriingen en dehoog begaafde - huig gemotiveerde leerlingen (6,72VS. 5,77 resp. 6,25 vs. 5,56). Op het niveau van dediverse prestatiepatronen komen met name bij de'verantwoordelijke leerkracht' verschillen in wiuir-dering voor bij de

beoordeling van het L-H en hetH-L patroon. Zijn deze verschillen bij gemotiveerdeleeriingen nog miniem, bij het achteruitgiian van deprestaties (H-L) bij een lage motivatie, zien we dat ereen aanzienlijke daling van de wtuirdering optreedt(3). Terzijde zij opgemerkt, dat ook uit de tabel inbijlage 1 blijkt, dat er tussen begaafdheid enprestaties enerzijds en motivatie en prestatiesanderzijds signifikante interakties bestiian. Zowel bij de beoordelingen van de 'verantwoorde-lijke leerkracht' als bij die van de 'neutralewaarnemer' valt op dat motivatie en begciafdheid bijhet L-H patroon nauwelijks een rol speelt (4) (zie ook 342



??? Onderzoek naar het heoordelings- en attrihiiliegedrag van leerkrachten Tabel 2. Gemiddelde waarderingen van de prestatiepatronen, afzonderlijk voor leerkrachten in de rol vanverantwoordelijke leerkracht en leerkrachten in de rol van neutrale waarnemer. Neutrale waarnemers Verantwoordelijke leerkrachten (leerling kenmerken) Prestatiepatroon (leerling kenmerken) Motivatiehoog (M+) laag (M") Begaafdheidhoog(B+) Begaafdheidhoog (B+) D Motivatiehoog(M+) laag(M-) D 8,06 [r6,61 L5,39_t I 4,50 -â€”â–? 3,00X = 6j9 5,77 3,115,56 3,67X = 6,45 Xb+ = 6,00 Begaafdheidlaag (B-) XB+ = 6,08 Begaafdheidlaag (B-) 9)^4)r-, 3)C X 5 )L_.x-7 )-X- 8 X 2) HHLH HL LL 8,61 9,116,22 6,78 9)â€”X4)^3)[ X5 )>-ix 8) â€” 2) 7,726,11 L5,28. 6,44 6,00 8,61 8,11 r 6) 7,06 6,78 6,72 5,061 5)â€” 4,50 4,39 X = 6,72 6,09 2) HH LHHLLL 8,33 7,56 5,835,44 4)r-. 5 )'-' X 6,176,50 4,005C = 6,25 3,895,68 Xb-= 5,96 XB- = 6,40 2) Xm+ = 6,56â€”^M-= 5,93 Xm+ = 6,35â€”XM- = 5,62 Totaal 1 )â€”X X x (D) vcrschU signifikant : p < .05 Voor dc betekenis van de haakjes en pijlen zie dc tekst. figuur 1). De wiuirderingcn bij het H-L patroon'j^en

duidelijk verder uit elkiuu" (5). 'Verantwoorde-lijke leerkrachten' beoordelen het L-H patroon bijgemotiveerde leerlingen enigszins gunstiger dan hetH-L patroon (6,44 vs. 6,00 en 7,06 vs. 6,72). Bij de'neutrale waarnemers' is het omgekeerde het geval(6,22 vs. 6,78 en 6,50 vs. 6,17) 'Verantwoordelijke leerkrachten' beoordelenyerder L-H prestaties signifikant gunstiger danneutrale waarnemers". De verschillen zijn hetgrootst bij minder begaafde leerlingen (6). L-Lprestaties worden over het algemeen door 'verant-woordelijke leerkrachten' gunstiger beoordeeld dan'loor de 'neutrale w;iamemers'. Het meest duidelijkkomt dit niuir voren bij de begaafde gemotiveerde leerlingen (7). Het verschil in waardering tussen gemotiveerdeen niet-gemotiveerde leerlingen met een goedebegaafdheid is bij de verantwoordelijke leerkrachtbij laag blijvende prestaties (L-L) groter dan bij deneutrale waarnemer (8). De neutrale waarnemer opzijn beurt, maakt bij de hoog begaafde leerlingenmeer onderscheid tussen de H-H prestaties vangemotiveerde en niet-gemotiveerde leerlingen (9). Zoals hiervoor reeds vermeld, werd aan debeoordelaars tevens

gevraagd zicht te veiplaatsen inde situatie van de leerlingen en aan te geven(I I-puntsschalen) hoe trots of beschaamd zij zich,gelet op de motivatie en begaafdheid, zoudenvoelen. De zelfwaarderingen staan iifzonderiijk voor 343



??? B. W. G. M. Smits en P. G. A. Aquarius Fig. 1. Beoordelingen van 'leerkrachten' en -^vaarnemers' alsfunktie van prestaties, begaafdheid en gemotiveerdheid. Fig. 2. Zel?Ÿeoordelingen van 'leerkrachten' en 'waarnemers' als fimktie van prestaties, begaafdheid engemotiveerdheid. 344



??? Onderzoek naar het heoordelings- en attrihiiliegedrag van leerkrachten de leerkrachten in de onderscheiden rollen afgebeeldin figuur 2. Trekken we een vergelijking tussen de waarderin-gen die beide groepen aan de leerlingen geven met demate van trots of beschaamdheid, die zij zeggen zelfin die situatie te zullen ervaren dan valt op, dat dezelfwaarderingen gemiddeld enigszins lager uitval-len. Het meest duidelijk treedt dit naar voren in hetgeval er sprake is van een teruglopende prestatie(H-L patroon), bij een hoge begaafdheid en een hogemotivatie. Verantwoordelijke leerkrachten waarde-ren hier leeriingen gemiddeld met 6,00 (zie tabel 2) enzichzelf met 4,00. Neutrale waarnemers geven aanleerlingen een gemiddelde waardering van 6,78 enaan zichzelf 4,67. Tussen de zelfwaarderingen vande 'verantwoordelijke leerkracht' en die van de'neutrale waarnemer' vinden we verschillen bij hetL-H prestatiepatroon bij een hoge begaafdheid (B^).Verantwoordelijke leerkrachten geven zichzelf indie situatie signifikant hogere waarderingen dan deneutrale waarnemers. Anderzijds geven 'leerkrach-ten' bij teruglopende prestaties

(H-L patroon)zichzelf lagere waarderingen dan neutrale waiime-mers, wanneer het achteruitgaan van de prestatiessamengaat met een lage begaafdheid en een hogemotivatie. Tabel 3. Toeschrijvingen van de prestaties, gezien de kenmerken van de teerling, aan de leerkracht, de leerling of anderefaktoren, afzonderlijk voor beoordelaars in de rol van 'verantwoordelijke leerkracht en 'neutrale waarnemer'(percentages). Kenmerken > Prestatie-leerling patroon Attributies van de â€žver-antwoordelijke leerkracht" Attributies van de,,neutrale waarnemer" Moti- Begiuifd-vatie held Leerkracht Leerling Anderefaktoren Leerkracht Leerling Anderefaktoren HH M+ B +M+ B-M- B +M- B- 0 100 050 50 033 67 044 17 39 0 100 050 50 028 67 550 11 39 LH M+ B+M+ B-M- B+M- B- 28 39 3333 45 2239 50 1150 22 28 39 22 3955 39 628 61 1150 17 33 HL M+ B+M+ B-M- B +M^ B- 11 17 7217 55 286 72 2233 50 17 11 22 6728 72 039 50 1122 50 28 LL M+ B + ^ B" M_ B- 0 17 8322 67 1128 67 517 83 0 33 39 2828 61 1128 72 011 89 0 In tabel 3 staat voor de twee groepen beoordelaarsafzonderiijk samengevat aan welke faktoren deprestaties

van de leeriingen voornamelijk wordentoegeschreven: de leerkracht, de leeriing of aanandere faktoren (pech/geluk of de moeilijkheids-graad van de taak). Bij het toeschrijven aan dezefaktoren beschikten de beoordelaars wederom overinformatie betreffende de motivatie en begaafdheidvan de leerlingen. Uit tabel 3 komt naar voren, dat bij beide groepenbeoordelaars een vrij grote variatie in beoordelingenbestaat. ?‰?Šnstemmigheid tussen de twee groepenbeoordelaar bestaat er alleen met betrekking tot hetH-H prestatiepatroon bij een hoge motivatie (M ).Bij begaafde leeriingen wordt door beide groepen indie situatie het resultaat uitsluitend aan de leeriingtoegeschreven. Bij een minder goede begaafdheidwordt het resultaat evenvaak aan de leerling als aande leerkracht toegeschreven. Over iille prestatie-patronen genomen, wordt het resultaat relatief vaker 345



??? B. W. G. M. Smits en P. G. A. Aquarius aan de leerling toegeschreven, wanneer de informa-tie wordt gegeven dat de begaafdheid hoog is en demotivatie laag, dan wanneer het omgekeerde hetgeval is. Kennelijk ligt het in deze beoordelingssitua-tie meer voor de hand bij een goede begaafdheid naarde leerling te attribueren dan bij een goede motivatie.Verbeteringen van de prestaties (L-H) worden op?Š?Šn uitzondering na meer aan de leerkrachttoegeschreven dan het achteruitgaan van de presta-ties (H-L). Naast vele punten van overeenkomst wijkenbeoordelaars in de rol van verantwoordelijkeleerkracht bij hun attributies bij enkele patronen afvan die van de neutrale waarnemer. Zo wordenlaagblijvende prestaties (L-L) van begaafde engemotiveerde leerlingen door verantwoordelijkeleerkrachten voornamelijk aan toeval toegeschre-ven, de neutrale waarnemers daarentegen wijzen inongeveer gelijke mate zowel de leerkracht, deleerling als het toeval aan. Verdere verschillen treffenwe aan bij het L-H en het H-L prestatiepatroon. Destijgende prestaties (L-H) van leeriingen met eenhoge motivatie en een

lage begaafdheid worden doorde 'waarnemers' vaker aan de leerkracht toege-schreven dan door de 'verantwoordelijke leerkracht'(55 vs. 33%). Bij dalende prestaties (H-L) wordendeze leeriingen (M+ en B"'" ) door de 'waarnemers'voor het achteruitgaan van de prestaties meeraansprakelijk gesteld (72 vs. 55%). 'Verantwoorde-lijke leerkrachten' schrijven het teruglopen van deprestaties (H-L) van laag gemotiveerde hoogbegaafde leeriingen minder aan de leerkracht enmeer aan de leeriing toe dan de waarnemers (resp. 6vs. 39% en 72 vs. 50%). 5.Samenvatting en Diskiissie In overeenstemming met Weiner en Kukla (1970)blijkt, dat de hoogte van de waarderingen direktgerelateerd wordt aan de hoogte van de resultaten.De faktor motivatie heeft wat meer invloed op dewaarderingen dan de faktor begaafdheid, zij het datdeze invloed van relatief ondergeschikte betekenisis. De resultaten tonen aan, dat de prestaties van laagbegaafde - hoog gemotiveerde leeriingen niet ofnauwelijks hoger worden gewaardeerd dan deprestaties van de hoog begaafde - hoog gemoti-veerde leerlingen. Wel duidelijk hoger vallen

dewaarderingen uit, die aan de laag begaafde - hooggemotiveerde leeriingen worden toegekend in verge-lijking met de waarderingen, die aan de hoogbegaafde - laag gemotiveerde leeriingen wordengegeven (vgl. ook Weiner en KukJa, 1970). Het verstrekken van informatie over het presta-tieverloop geeft meer inzicht in de betekenis, die bijde beoordelingen aan de faktor motivatie enbegaafdheid gehecht wordt. Bij het stijgen van deprestatie speelt deze informatie niet of nauwelijkseen rol. Bij het achteruitgaan van de resultaten wordtmet deze informatie aanzienlijk meer rekeninggehouden. Lagere waarderingen worden met namedan gegeven wanneer het teruglopen van deprestaties gepaard gaat met een lage motivatie. De waarderingen van leerkrachten in de rol vanverantwoordelijke leerkracht stemmen bij het me-rendeel van de prestatiepatronen vrijwel overeenmet die van de neutrale waarnemers. Een uitzonder-ing vormt het stijgende prestatiepatroon (LH)) bijeen lage begaafdheid (B~). Verantwoordelijkeleerkrachten geven hier gemiddeld hogere waarde-ringen dan neutrale waarnemers. Dat

'waarnemers'de minder wordende prestaties van leerlingen hogerwaarderen dan 'verantwoordelijke leerkrachten',zoals het onderzoek van Beekman (1970) suggereert,wordt door deze resultaten niet aangetoond. Hetvergelijken van de waarderingen, die door debeoordelaars eian de leeriingen worden gegeven metde waarderingen die zij in de situatie aan zichzelftoekennen leert, dat de zelfwaarderingen vooral bijhet teruglopen van de prestaties wat lager uitvallen.Met name treedt dit naar voren, wanneer mindergoede prestaties worden geleverd bij aanwezigheidvan een goede begaafdheid. Dit result-uit komtovereen met bevindingen van Weiner en Kukla(1970). Zij merken hierbij op, dat personen hun eigenfolen mogelijk ernstiger opvatten, dan dat externebeoordelaars dat doen. Bij de vraag cUin wie of luinwelke faktoren de resultaten voornamelijk diendente worden toegeschreven, was de spreiding van deantwoorden opmerkelijk. Het verloop van deprestaties speelde bij de beantwoording van dezevrajig een belangrijke rol. Overeenkomstig hetonderzoek van Johnson et al (1964), Lanzetta enHannah

(1969) en Beekman (1970) schreven beoor-delaars (zowel in de rol van verantwoordelijkeleerkracht als van wimmemer) het achteruitgaan enhet laagblijven van de prestaties meer aan de leeriingtoe dan aan de leerkracht. De stijging van de prestaties werd afhankelijk vande verstrekte informatie over begaafdheid enmotivatie, zowel aiin de leerkracht, de leeriing i??shet toeval toegeschreven. De resultaten bij het H-H en het L-H prestatiepa-troon werden in vergelijking met de resultaten bij hetH-L en L-L prestatiepatroon vaker aan de leer-kracht toegeschreven. In termen van Beekman(1970) kan worden gesteld, dat ego-verheffende 346



??? Onderzoek naar het heoordelings- en attrihiiliegedrag van leerkrachten tendenties zich hier wat duidelijker manifesteerdendan de ego-beschermende tendenties. Samenvattend zouden de resultaten mogelijk tendele ook zo ge??nterpreteerd kunnen worden. De laagbegaafde maar goed gemotiveerde leerling dieondanks zijn inspanning weinig vorderingen in zijnresultaten boekt, ontmoet van de leerkracht, die bijzijn waarderingen voornamelijk afgaat op de hoogtevan de prestaties, relatief weinig waardering. Degegevens suggereren zelfs, dat het er nauwelijks ietstoe doet of deze leerlingen wel of niet gemotiveerdzijn. (Zie tabel 2: de betrekkelijk geringe verschillentussen de gemiddelden van de laag begaafde, hooggemotiveerde leerling en de laag begaafde, laaggemotiveerde leerling). Hoewel enigszins verwij-derd, dringt zich een parallel op met wat doorRosenthal en Jacobson (1968) en in latere jaren doorBrophy en Good (1974) naar voren werd gebracht,met betrekking tot de belangrijke invloed die van hetverwachtingspatroon van de leerkracht uitgaat ophet gedrag van de leerling. In samenhang hiermeewerd ook door

Weiner (1972) gewezen op demogelijke nadelige invloed die een foutief attributie-gedrag van de leerkracht heeft op het prestatiegedragvan de leeriing. BijUifie I. Samenvatting van de multivariate varianlie-analyse van beoordelingen van leerlingen. Univai iate toetsen Variantie- gemid- Begaiifd- Gemoti- Presta- Begaafdh. Begaafdh, Gemot. Begaafdh. bron d.f. delde heid veerd- ties X X X X heid gemot. prest. prest. gemot. Y A prest. gemiddel-de MS1 Fd.f. 3.1 1.21 66,721,6**1 467,3308,7**3 0.81,61 4,54,7**3 7,28,6**3 3,2 4,6** 3 geslachtna elimi-natie vangemiddel-de MS1 Fd.f. 0,70,5 1,00,41 3,51,11 1,91.3 3 0,91,81 0,50,63 0,60,73 0,10,23 rol naelimina-tie vanJe voor-gaandeefTekten MS1 Fd.f. 9,8 6,3** 4,91,91 0,20.11 5,0 3,3* 3 1,12,2i" 0,40,43 1,61,9 3 2,3 3,3* 3 geslacht Xrol na eli-niinatieVan de voor-g;u>ndeeffekten MS1 Fd.f. 1,61,1 0,20,11 0,40,11 1,61,1 3 0,91,71 0,10,2 3 0,70,93 0,40,5 3 Subjek-ten binnengroepen MSd.f. 1,632 2.532 3,1 32 1,5% 0,532 1,0 % 0,8% 0,7% * P<0.05 ** p < 0,01 Tot slot wordt er misschien ten overvloedenogmaals op gewezen, dat de gegevens verzameldwerden in een gesimuleerde

beoordelingssituatie.Leerkrachten in onderscheiden rollen beoordeeldende resultaten van fiktieve leerlingen. De hiergevonden tendenties zouden zich in een onderzoekwaarbij van werkelijke verantwoordelijkheid sprakeis, mogelijk nog duidelijker manifesteren. Met namewanneer naast informatie over motivatie en be-gaiifdheid, in aansluiting aan Kelley, aan debeoordelaars tevens informatie verstrekt zou wor-den over de onderscheidenheid, de konsistentie ende consensus van de prestaties in kwestie. 347
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